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Abstract
This paper examines the formative assessment for the individual practice guidance.
The information employed by three teachers for assessment and their ways to relate those
information with assessment are compared and analyzed here.
As the result, the following points emerge;
(1) A useful assessment is made by evaluating not only the explicit records and behaviors of the 
students, but also the thoughts and abilities which the record and the behavior are derived from.  
(2) In order to find such thoughts and abilities, a hypothesis verification approach is adopted. 
(3) To enable such assessment, there need to exist a good relationship through which a student 
is encouraged to disclose oneself to a well-prepared teacher.
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要　旨
本研究は、臨地実習のアセスメント指導において３人の教員が評価に用いている情報やその関連のさせ方
を比較・分析し、形成的評価について検討したものである。
その結果、指導に生かされる形成的評価は、表出された記録や言動だけでなく、そこにいたる思考や能力
を含めて着目することにより導かれていた。また、学生の表現されていない思考や能力を読みとるためには
仮説検証的な見方を要していた。そして、そのような評価には学生の自己開示を促進し受けとめられる関係
が要件となっていた。
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Ⅰ．はじめに
われわれは、臨地実習におけるアセスメン
トに関して学生の思考の特徴をふまえた指導
を目的に学生のアセスメントにおける躓きを
分析した
　　１
。躓きの要因には、アセスメントの
構造に直接関係のある観察力、知識など論理
的思考を支えるものだけでなく、人への関心、
学習意欲など個人的な取り組み状況が関与し
ていることが明らかになった。また、教員３
人の評価を分析する過程で、同一の学生の躓
き状況に対しても教員によって評価が異なる
状況が認められた。このことから、教員が学
生のアセスメントを指導するためには、アセ
スメントをしている学生の取り組み姿勢も評
価したうえで必要な指導を選択していく必要
があると示唆された。
実習指導は、少数の学生を担当し、学生と
場面を共有しながら教育するという特徴があ
る。つまり、学生の学習状況をその場でタイ
ムリーに把握し、思考プロセスを速やかに評
価できる可能性がある。Oermannが「看護学
実習における形成的評価は、実習目標の達成
状況や、学習の進行状況に関する学生のフィ
ードバックとして機能する」
２
と述べているよ
うに、適正な評価が指導に反映されたならば
学生の実習での学びは促進される。そのため
当学科では、個別的な評価・教育を適時に行
なうことができる環境として原則的に学生５
人に対して１人の教員を配置して実習指導を
行っている。しかしながら教員の評価の精度
が不十分であれば、学生の理解促進にその効
果をもたらすことは困難となる。
そこで今回、臨地実習におけるアセスメン
ト指導に関連し、教員の評価のあり方に視点
をあて、学生の学習状況と教員の評価につい
て分析した。そして、各教員が評価に用いて
いる情報やその関連のさせ方の特徴から、学
生の学習促進のための個別的な指導を行う要
件を明らかにした。
Ⅱ．研究方法
１．目的
老年看護学実習における学生の指導状況を
振り返り「アセスメントについて個別的な指
導を行なうための評価の要件」を明らかにす
る。
２．対象
老年看護学実習において３人の教員が行っ
た、アセスメントに躓いている学生に対する
評価。
３．方法
１）３人の教員が、実習記録と実習中の出来
事から捉えた「学生がアセスメントに躓い
ている場面」について①どのような躓きの
状況であったのか、②その状況をどのよう
に分析・評価したか、③分析・評価の根拠
は何か、の３点を想起し、所定の用紙に記
述する。
２）１の②③について３人の教員により事実
の読み取りや評価方法に相違がある点、共
通する点を合議する。
４．倫理的配慮
２週間の老年看護学実習最終日が終了した
後、学生に研究の主旨、研究以外に使用しな
いこと、実習成績には影響しないこと、研究
への協力は自由意志によるものであることを
口頭で説明し、紙面にて協力への意志を確認
し承諾を得た。なお、対象の匿名性を保証す
るため、実習年次と実習時期は記載しなかっ
た。
Ⅲ.結果
１．３人の教員が捉えた学生の躓き状況と評価
１）アセスメントの躓き状況
アセスメントに躓いている学生として教
員Ａは４人、教員Ｂは４人、教員Ｃは５人
の事例をあげた。アセスメントの躓き状況
として３人の教員が共通して捉えたのは、
実習記録の記述内容であった。教員Ｃはそ
の他に、対象者とのコミュニケーションの
取り方や観察の方法、教員や他の学生との
関わり方など、実習中の言動もアセスメン
トの躓きを示唆する事実として捉えていた
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（資料１－４）。
２）学生の躓きに対する分析・評価
教員Ａは、｢表現がわかりにくい｣、「情
報にあがっていないことでアセスメントし
ている」、「情報がアセスメントに使われて
いない」などのように、どこが不適切なの
かを記述していた(資料１－１，１－２）。
教員ＢとＣは、どこが不適切かを示すと同
時に躓きがなぜ生じたのか推測内容が記入
されていた（資料１－３，１－４）。
３）評価に関連する学生の情報
教員Ａは、関連情報にほかの場面でも類
似の躓きがあることを記述していた。教員
ＢとＣは、躓きの要因と思われる情報を複
数列挙していた。列挙された情報の数は、
１から13と様々であった。
最多13の関連情報が必要であったのは、
学生Ａが腹痛と頭痛を訴えながら学習の継
続困難を示した場面であった。教員Ｃがそ
の時に着目した情報は、実習初日から現在
までの健康状態（資料１－４①～③）、食
事に関する生活状況（資料１－４④～⑤）、
学生自身が述べていた自身の課題（資料
１－４⑥）、実習前に他の教員から得た学
生の傾向（資料１－４⑦）、アセスメント
用紙の記述内容（資料１－４⑧）、カンフ
ァレンス時の言動（資料１－４⑨）、対象
者との関わり方・訪室時の教員に対する反
応（資料１－４⑩～⑪）、生育環境（資料
１－４⑫）、アセスメント指導時の言動
（資料１－４⑬）であった。
まず、体調を再確認したが、午前中は苦
痛を訴えてはいなかったこと、現在も他に
随伴する症状はないこと、表情を歪ませて
いるため受診を勧めるが「それほどでもな
い」と述べたこと、そして体調を崩すよう
な生活の変調が特になかったことから、単
なる体調不良ではないと思われた。そして、
単なる体調不良ではないと推測を深めたの
は実習への意志や潜在的な思いを確認する
ために「実習を続けられそうか」と故意に
問いかけた時、「わからない。どうしたら
いいか。」と教員に判断を委ねたことであ
った。この反応から、自己決定しその責任
を自分で負うスタンスではないことが伺
え、体調不良を理由に実習から逃避したい
気持ちがあるのではないかと推測された。
また、現在の実習の進捗状況と他の教員か
らの事前情報を照合すると類似点が多く、
体調不良は対象者との関わりに対する緊張
と、アセスメントの停滞が関与した心理的
なものである可能性が高いと判断した。そ
こで、しばらく休養時間をとった後、今後
のためにアセスメントの話をしたいと持ち
かけると好意的に受け入れ、指導中に表情
も身体症状も好転した。このような経緯か
ら、体調不良の原因がアセスメントの躓き
に伴うものであったと確信した。
少ない情報で判断できたのは、知識の不
足が躓きの主要な要因になっている場合で
あった。例えば学生Ｂが循環の情報として
ビリルビンや血糖のデータを記述してきた
場面である（資料１－３）。この時に教員
Ｂが知りたいと思った情報は、学習意欲と
アセスメントの考え方と知識であった。
「このアセスメントにどのくらいの時間が
かかったか」と「自分でどう評価している
か」を学生に問い、一定以上の時間はかけ
ているけれど自分でも納得いくように進ま
ずに困っている様子がわかり、またいくつ
かの言葉の解説を求めたことで知識の不確
かさが明らかになったので、学習意欲はあ
るが、ビリルビンや血糖が何を意味するの
かの理解と循環の項目で何をアセスメント
するべきかの理解がないことが原因である
と判断できた。
２．３人の教員の事実の読み取りについての　
相違点
３人の教員で相互の評価内容を検討した結
果、異議が出されたのは教員Ａが行った２つ
の評価についてであった。
１つめは、学生Ｊに対する評価であった
（資料１－１）。学生Ｊは、対象者の仮問題を
「筋力低下による転倒の危険性」とし、アセ
スメントを「移乗時のストッパーをかける、
はずすができないことがあるのは、認知症の
記憶障害・自発性低下のためと考えられる。」
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と記述していた。教員Ａは、問題名では転倒
の原因を筋力低下と捉えているのに、アセス
メントでは認知症のためとしていることにズ
レがあると評価し、「なぜこのような表現に
なるのか」「何をアセスメントしようとして
いるのかわかるようでわからない文章」と、
表現の不適切さを修正することに重きをおい
た。一方、教員ＢとＣは、確かに的を射た表
現ではないが、「認知症の記憶障害・自発性
低下のため」という文面から、転倒の原因・
誘因を考えようとしていることを把握し、転
倒の危険には筋力低下だけでなく認知症も関
与しているという学生の新たな気づきを積極
的に引き出すべきだと考えた。
２つめは、学生Ｋに対する評価であった
（資料１－２）。学生Ｋは、アセスメントに
「関節可動域は制限あるが」と書きながら、
客観的情報には可動域の情報がなかった。ま
た､アセスメントに「運動・筋力低下抑制作
用」という造語を使い、それに対して「両腕
の着脱を行ってもらう」とプランニングされ
ていた。教員Ａは、「１つのセンテンスでな
にもかも表現し、表現も短絡的」「少ない情
報で断定気味」と評価し、しっかり表現する
よう指導していた。一方、教員ＢとＣは､
「情報とアセスメントを丁寧に結び付けてい
ないこと」に着目し、どの情報から何を考え
たのかについて問いかけながら想起させるこ
とが必要であり、そのプロセスで意図的な情
報の追加や論理的な分析について教授すれば
よかったと考えた。
Ⅳ．考察
１．教員が学生の学習状況のなかで着目して
いること
まず、教員が学習状況のどこに着目してい
るかについて３人の教員の特徴を検討する。
結果２で指摘された同一学生に対する教員に
よる評価の相違からみてみる。教員Ａは学生
ＫやＪの記録について「表現の不適切さ」に
着目していた。一方、教員ＢとＣは､学生Ｋ
については「不十分な表現ながら新たな気づ
きが含まれている」ことに着目し、学生Ｊに
ついては「不十分な表現なのは情報とアセス
メントを丁寧に結び付けていないから」と不
十分な表現になってしまう要因を含めて着目
していた。この傾向は、学生の評価結果全体
の傾向を読み取った結果１の２）にも現れて
おり、教員Aは評価の欄をみても不適切な部
分の指摘にとどまっていることに対し、教員
ＢとＣは、「躓きを示す学習状況」の欄の段
階でどこが不適切かを示すと同時に躓きがな
ぜ生じたのか推測内容が記入されていた。こ
の差は、その後の指導にどのような影響を与
えるだろうか。
学生Ｋは､表現の不適切さを修正するよう
に指導された。すなわち仮問題を「筋力低下
による」と書いている以上、それに対応する
アセスメントだけを記述するように指導され
た。それにより学生Ｋの新たな気づきは肯定
されず、気になり始めたことの芽が摘まれる
結果となった。それにより､アセスメントが
看護している対象の実態とかけ離れていった
可能性もある。学生Ｊは、表現の飛躍の修正
を指導され、教員主導で情報が追加された。
実習記録は、学生にとっては実習体験に伴
う思考を整理する道具であり、教員にとって
は学生の思考を知る手段となる。しかし、学
生は自分の思考を上手に表現できるとは限ら
ない。記録に表現された結果のみに着目した
場合、その「正しくなさ」が気になり、正し
く修正することが指導の目的になってしま
う。その結果、うまく表現できていない気づ
きが無視されたり、学生自身が何に注目し何
を考えたいかを生かすことなく教員の思考を
押しつけることになりかねない。教員が教授
しなければならないことは、今対象としてい
る一事例についてのアセスメントだけではな
い。その事例を通し、アセスメントするため
には対象をどの枠組みで捉えなければならな
いか、そのためどんな情報収集手段を用いな
ければならないか、情報を解釈判断するには
どのような知識が必要かなどを教授しなけれ
ばならない。そこに立脚すれば、看護記録を
見るときにも表現の適切・不適切だけではな
く、そこに現れる学生の思考やその思考を裏
づけている能力
　　３
に着目する必要性を理解でき
る。そして､それに基づけば学生の不適切の
タイプ（表１）
４
を明確にでき、どこを指摘し、
202
新潟青陵大学紀要 第７号　　2007年３月
教員が評価に用いている情報とその関連のさせ方
203
どの能力を生かし、また何を補えば学生を妥
当な思考に導くことが出来るかが考えられ
る。同時に学生は、自分自身の潜在的能力に
気づかされながら理解することが出来る。
したがって､教員が学生の学習状況で着目
すべきことは、結果としての出来・不出来だ
けではない。教員は、その結果にいたる思考
や能力までを見極めようとする視点をもたな
ければならないと言える。
２．評価にあたって関連させる情報内容と関
連のさせ方
ここでは、教員が学生を評価するときの情
報の関連づけについて検討する。結果１の３）
で示されたように、アセスメントの考え方や
知識のように科学的・論理的な学習の困難さ
については比較的少ない関連情報で評価され
ていた。また学習姿勢のように学生の個人的
あり様が関係する躓きについては、実習時間
外のあり様や過去の出来事も含めた多岐に渡
る情報の活用が求められていた。この差は、
前者については学生が持つ困難に共通性やパ
ターンが存在し、少ない情報であっても容易
に推測可能であることに対し、後者はその困
難に至る状況がひとりひとり異なるために生
じている。今回研究対象にしたアセスメント
の躓きに関して言うならば、中村
　　５
によれば前
者は、「アセスメントを論理的に支える要因」
の状況について関連情報を必要とし、後者は
「アセスメントの取り組みを支える要因」を
関連情報として必要とする（表２）。実際に
は、学生の躓き状況は科学的・論理的な要因
によるものと個人的な学習姿勢が関係してい
るものが複雑に絡み合っている。そのため、
まずは、一般的な｢アセスメントを論理的に
支える要因｣を意識しながら「出来ていない
こと」を明確にし、つぎに「出来ていない背
景」として｢アセスメントの取り組みをさえ
る要因｣の確認をすることが合理的に躓きを
読み解くことにつながる。
このときに求められる思考は、躓いている
実態を把握すると同時にその要因を推測し、
それを複数の情報から裏付けることによって
確認する仮説検証的思考である。教員Ｃが学
生Ａの学習状況を評価しているプロセス（資
料１－４）がそれに当たる。学生Ａはその評
価に基づく支援によりアセスメントを進めて
いくことが可能になった。一方、教員Ａが学
生Ｊを評価したときの関連情報をみると、ほ
かの場面でも類似の躓きがあることを記述す
るにとどまり、要因を探す思考が不足してい
た。そのことが結果１の２）で示されたよう
に、学生に躓きに対する分析・評価が表面的
な躓き状況の指摘しかできていないことにつ
ながり、学生Ｊのアセスメントは教員主導の
修正を受けることになった。
実習指導においては多くの学習場面を学生
と共有する機会がある。ひとつひとつの場面
を切り離した場合には、根拠となる事実の乏
しさから教員の憶測が入り込み独りよがりな
評価になる危険があるが、他の場面も関連さ
せて評価していくことにより学生の実像に近
づき学生の課題を明確にすることが可能であ
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表１　アセスメントにおける学生の躓きのタイプ 
中村圭子「臨地実習におけるアセスメント指導に関する 
　　　　　一研究（その１） 
　　　　　－学生の躓きとその要因の分析－」より 
表２　アセスメントの躓きの要因 
中村圭子「臨地実習におけるアセスメント指導に関する 
　　　　　一研究（その１） 
　　　　　－学生の躓きとその要因の分析－」より 
アセスメントを論理的に 
支えるもの 
アセスメントへの 
取り組みを支えるもの 
①アセスメントの考え方 
②コミュニケーション能力 
③観察力 
④分析力 
⑤知識 
⑥看護観 
①健康状態 
②学習意欲 
③人への関心 
④生活状況 
⑤自己概念 
⑥自己効力観 
⑦認識傾向 
る。それができるか否かは、判断に必要な関
連情報を意図的に掬い上げられるか否かに依
拠するといえる。
３．一方的な評価ではなく相互理解に基づく
評価
ここまで、評価とは、単に学生の表面的な
出来なさを指摘することではなく、なぜどの
ようにできていないのかを見極めることであ
り、そのために多方面から学生を知る必要が
あると述べてきた。ここでは、学生を知るた
めの要件について述べる。
結果１の３）で、教員が評価に関連づけて
捉えた情報内容を見てきた。そこでは、客観
的に観察したことに対して何らかの判断を
し、その真否を学生自身に確認したうえで関
連情報としている場面と、そうでない場面が
あった。そして、教員の評価を検証すべく本
人に確認した場合には、確認結果を生かした
関わりをもつことができていた。
例えば学生Ａの場合（資料１－４）、バイ
タルサインの測定のために訪室した時、もじ
もじして行動せず、教員に視線を向けていた。
何かに迷いがあるのか技術に自信がないのか
と思われたが、言葉にもしないためはっきり
しなかった。そこで学生にどうしたのかを問
うと、「器具をどこに置いたらよいのか」、
「体温計を対象者に挿入してもらったらよい
か自分が挿入したらよいか」、「マンシェット
をどちらの腕に巻いたらよいか」などについ
ての疑問があり、行動できずにいることがわ
かった。３年次なら自分で判断できると思わ
れる低い次元のことで迷っていたことが、問
いかけによって確認された。また、迷いの背
後には、自分が対象者に不快感を与えるかも
しれない、対象者はそうされたら嫌かもしれ
ないという自他への漠然としたネガティブな
認識があることもわかった。学生自身に確認
しなければ、迷いの具体的内容と背後にある
個人特有の認識傾向はわからず、それらへの
配慮を欠いた、取るべき行動を示すだけの指
導となる危険を孕んでいた。しかし、学生の
迷いと認識、何となく心配なだけで対象者が
被るかもしれない不利益を具体的に予測して
はいないことがわかったために、指示ではな
く行動のバリエーションと対象者の反応を考
えさせる指導に繋げることができたのであっ
た。
以上のように、“対象にどのような思いを
抱いているか”、“何故そのような行動をとっ
たのか”“自分のアセスメントをどう思って
いるか”など、事象に対する学生の認識やそ
の時々の心情についての真相は、学生自身に
聴いてみなければわからなかった。学生の思
考や感情は学生自身のものであり、客観的事
実をもって状況を見極めようとしても、教員
の目に留まらないことや考え及ばないことも
あった。学生自身への確認は、教員の独善的
な解釈を回避し、現実に根ざした指導を行な
うために欠くことのできない要件であった。
また、３人の評価が必ずしも一致しないこ
とからも、教員の評価は、学生観や教育観が
投影される主観的過程であるといえる。教員
は、自身の評価が主観によって無意識ながら
歪曲される危険があるということを認識しな
ければならない。まず、前述したように、聞
かなければわからない学生の思考や感情を確
認することが求められる。この時重要なのは、
学生に教えてもらうというスタンスである。
それは、学生についての真の理解が、学生の
自己開示に補助されて成りたっているからで
ある。従って、学生の自己開示を促進し、そ
れをしっかりと受けとめられる関係を築くこ
とが教員の一方的な見方を排除する鍵とな
る。
次に必要なことは、自分が何に関心を寄せ
る傾向にあるのか、逆に何に目が向かない傾
向にあるのか、また、解釈の傾向はどうかな
どについての自己理解である。例えば、結果
２で示した、教員Ａが学生Ｋのアセスメント
内容と問題名の不一致からアセスメントの意
図を疑問視した場面の背景には、完璧さを求
め教員の引いたレールの上を歩かせようとす
る教育観や、学生が学習途上にあり影に隠れ
た思考が存在するかもしれない可能性への期
待が希薄な学生観が垣間見える。
以上のことから、学生を評価するためには
教員自身が自己を理解すること、その上で教
員が把握した学生の姿について学生に伝える
こと、教員が一方的には把握しきれない学生
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の事情があることを認めてそれを学生自身に
語らせることが必要であると確認された。
Ⅴ．結論
１．教員が具体的な指導を導くための形成的
評価において着目していることは、記録の
表現の適切・不適切や行為の出来・不出来
だけではない。そこにいたる思考や能力ま
でを含めて同時に捉えていた。
２．学生の表現されていない思考や能力を読
みとるためには仮説検証的な見方を要し、
教員が判断に必要な情報を意図的に掬い上
げ関連づけることで妥当な評価を導くこと
が出来る。
３．学生についての真の理解は、学生の自己
開示に補助されて成りたっているため、評
価にあたっては学生の自己開示を促進し受
けとめられる関係を築くことが要件とな
る。
Ⅵ．おわりに
看護学実習において適時的な形成的評価に
基づく学生へのフィードバックは、学習を促
進するために重要である。この研究でも、適
時的な評価が学生の学習行動の拡大・深化に
大きな影響を与えていることが確認された。
実習中に課題を的確に提示できれば実習の場
を活用しながら学びを深めることができる
が、的確な評価であっても実習後であっては
その場を再現することはできず、学生は学び
を確認するに至らない。
この研究は、３人の教員がそれぞれの担当
学生４－５人について行った評価を対象に分
析したものであり一般化に限界がある。今後
も事例分析を積み重ねて形成的評価の精度向
上の要件を追究したい。
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教員Ａ　学生Ｊの躓きと評価 資料１－１ 
①　学生の躓き状況 ②　教員の評価 ③　②につなげた学生に関する情報 
　仮問題の「筋力低下による転倒の危
険性」について、 
 
ａ．移乗の時ストッパーをかける、
はずすが出来ないことがあるのは認知
症の記憶障害・自発性低下（人格変
化）のためと考えられる（歯磨きも同
様）、 
 
ｂ．「やることない」と閉眼が見られ
ることから、活動（身体・精神）の不
足の訴えと考えることができ、居眠り
がないことから活動を増加させる余地
があると考えられる、 
 
ｃ．つかまり立ち時、腕の力方向を確
認し、重心のずれを観察する必要があ
る、 
 
と問題の主題と異なるアセスメントを
している。その結果、 
プランは以下のように拡散してしまっ
た。 
 
ｄ．移乗の一連動作、歯磨き（歯ブラ
シ）、義歯着脱、エプロン肩掛けの時
出来ない場合、声賭けを行う。活動量
の増加のために散歩を行う。つかまり
立ち時腕の力が垂直に動いているかを
観察する 
ａ～ｄについて 
・問題名と記述が合わない。 
・転倒の要因は、筋力低下だけではな
く認知症とも関連しているというこ
と、認知症に対して現状の判断・分析
を行おうとしていると伺えるがわかり
にくい。 
・何をアセスメントしようとしている
のかわかるようでわからない文章。 
・情報にあがってないことでアセスメ
ントしている。また、情報がアセスメ
ントに使われていない。 
・アセスメントとプランの関連性がわ
かりにくい。 
・なぜこのような表現になるのか？ 
 
なし 
教員Ａ　学生Ｋの躓きと評価 資料１－２ 
①　学生の躓き状況 ②　教員の評価 ③　②につなげた学生に関する情報 
　入浴場面の観察に基づき 
ａ．（客観的情報として）脱衣時、背
部・頭部を外すとあとは自力で脱衣可
能。陰部・胸部・腹部は本人が洗う。
臀部は手すりにつかまり立ちしても
らっている間に介護士が洗う。浴槽に
は、介護士とともに手すりを使い入る 
 
ｂ．（アセスメントでは）関節可動域
は制限あるが、両腕の着脱衣ができて
いるので、運動・筋力低下抑制作用が
あると考えられる 
 
ｃ．（プランには）両腕の着脱を
行ってもらう 
 
と、ａ,ｂ,ｃのつながりが理解しにく
い。 
 
ａ～ｃについて 
・事前に確認した入浴時の観察ポイン
トは大まかではあるが観察できてい
る。 
・動作に関しては、介助している部分
と自力で行えている部分を情報収集し
ている。アセスメントではその情報か
ら、肩関節可動域や筋力低下を評価
し、衣類の着脱との関連を考えようと
していることが伺える。 
・しかし、１センテンスの中に何もか
も表現しようとしているような文章で
あり、表現も短絡的に終了してしまっ
ている。頭の中の理解状況もこのよう
に短絡的に終了してしまっているので
はないかと考え、関節可動域の制限が
あること、筋力が低下していることは
判断できているが、この筋力低下の状
態をどう考えてどうしたほうがよいと
考えるのかをしっかりアセスメントに
表現するように指導する。 
 
①この学生が書いたほかのアセスメン
トも、表現が不十分で情報間の関連性
をどう考えているのか、情報から何を
判断したのわかりにくい表現をしてい
た。 
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教員Ｂ　学生Ｂの躓きと評価 資料１－３ 
①　学生の躓き状況 ②　教員の評価 ③　②につなげた学生に関する情報 
ａ．病態生理のアセスメント欄に、治
療の内容そのものの情報が書かれてい
る 
 
ｂ．食事は摂取している内容と経管栄
養という摂取方法が記載され、「経管
栄養なので確実に摂取されている」と
アセスメントされている。 
 
ｃ．褥瘡は「赤くじゅくじゅく」と表
現され、処置をしていることを理由に
現時点での事実として悪化傾向にある
にもかかわらず、「改善傾向にある」
としている 
 
ｄ．看護記録の「全介助」という記録
を根拠として生活行動を確認せずに
「自分での更衣は不可能」とアセスメ
ントしている 
 
ａ～ｄ．情報の選択・整理・解釈な
ど、出来ていない点が多いと思った
が、この時期の一般的な学生の基準に
比べかなり逸脱した状況であると感じ
たので、理解力の問題なのか、それと
も学習のモチベーションの低さからな
のか、まず確認する必要があると思っ
た。そこで、記録を前にして指導に入
る前に「自分でアセスメントしてみて
どうでしたか？」と「このアセスメン
トにどのくらいの時間をかけました
か?」と質問した。その結果、右のよ
うな返答があったので、これはモチ
ベーションの問題ではなく、理解度の
問題であると評価した。 
次に、学生の記録状況からそのような
記載になってしまう要因について考え
た。 
 
ａアセスメントが現在の事実に対する
原因誘因を考えたり、看護の方向性を
導き出したりするものであることは、
わかっていないわけではない。しかし
ながら、病態をメカニズムとして理解
する見方がないことと、そもそも病態
や検査データについての学習不足がア
セスメントを困難にしている。 
 
ｂの栄養面だけをみてOKと考えるこ
と、cの処置していることだけに注目
していること.ｄの実際の更衣状況に
言及していないことは、看護としてそ
の事柄にどうかかわろうとするかとい
う基本的なスタンス・意識の希薄さが
関与している 
 
ｃについては褥瘡にどのような生活条
件が関与するか、治癒過程とはどのよ
うなものかという基礎知識がないこと
も具体的な観察を困難にしている。  
 
ｄ生活行動を具体的に記述できないの
は、それに対する関心の薄さと生活行
動を詳細に分析的に見る見方の欠如。 
 
全体 
本人の弁「アセスメントには３－４時
　間はかけた。これは違うと自分でも
　感じたが、どうしていいかわからず、
　とりあえず書いて、コメントをもらっ
　て、もう一度考え直したいと思っ
　た。」 
 
ａ 
①病態生理以外の看護の視点17項目の
アセスメントについてはそのような志
向性が伺える。 
②嚥下困難を「脳梗塞の後遺症か？」
と疑問形に書いてあり、脳梗塞という
ものがどのように嚥下に影響を与える
かのつながりには言及できない。 
③ビリルビンや中性脂肪のデータの逸
脱が循環の欄に書かれている。 
 
ｂ 
①食事・排泄についても「経管栄養」
「おむつ」ということに眼を奪われ、
その生活行動に関する能力がどれほど
残っているかについては触れていな
い。 
 
ｃ 
①褥瘡のアセスメントにどのようなも
のがあったか、それはどんな項目が含
まれていたかを問うたが、答えられな
かった。 
②また、「赤くじゅくじゅく」は、何
度の褥瘡かと聞いても答えられなかっ
た。 
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教員Ｃ　学生Aの躓きと評価 資料１－４ 
①　学生の躓き状況 ②　教員の評価 ③　②につなげた学生に関する情報 
ａ．頭痛と腹痛のためテーブルに伏し
ているが、自分から何も言ってこな
い。他の学生が心配そうに付き添い、
教員に状況を説明する。本人に思いあ
たる原因はないか問うと「わからな
い」と言い、実習を続けられそうか問
うと「わからない。どうしたらいい
か？」と聞いてくる。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ｂ．バイタルサイン測定のため訪室す
るが、もじもじして行動せず、教員に
視線を向ける。何も言葉にしないが、
教員が問いかけると以下のような疑問
を打ち明ける。 
ａについて①～⑩⑫より 
・何故自分で話さないのか？話せない
ほど辛いのか？顔をしかめてとても辛
そうにしているが、話し掛ければ普通
の声量で返答する。午前中、療養棟に
いた時は身体症状を呈していなかった
し、今も受診するほどではないと言っ
ている。朝食は食べていないから、食
事に原因があるわけではなさそうだ
し、風邪でもないようだ。単に体調が
悪いということではなく心因性のもの
か？実習前に他の教員から得たＨにつ
いての情報⑦と⑦～⑩を考え合わせる
と、体調不良には、対象者との関わり
に対する緊張とアセスメントの停滞が
関与しているのでは? 
⑤⑨⑥⑩⑪⑬より 
・実習への意志と、潜在的な思いを確
認するために、実習を続けられそうか
否かを聞いた。「わからない。どうし
たらいいか？」と言うところからする
と、自己決定し、その責任を自分で負
うというスタンスではない。友人との
関係においても、関心を向けさせて保
護してもらおうとしていて甘えが感じ
られる。根底には、体調不良を理由に
実習から逃避したい気持ちがあるのだ
ろう。しかし実習が始まったばかりな
のに休むとは言い難く、言ってしまえ
ば関わって日の浅い教員に早くも「問
題のある学生」というレッテルを貼ら
れてしまう懸念もあり、教員が「休ん
でもいい」と言うのを待っているよう
でもある。けれども、「どうしたらい
いか？」と聞くのは、休めば他の学生
から取り残されてしまう不安と、今ま
でと同じ事を繰り返したくないから何
とか頑張らなくてはという気持ちがあ
るからだろう。プライドがあって素直
に自己開示できないが、躓きの自覚は
ある。体調不良の原因は、やはり心理
的なものだろう。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ｂ　大勢に影響がないと思われる行為
だが、ひとつひとつに迷いがあって行
動できず、教員の指示を待っている。
自信のなさも手伝って、対象者に何ら
かの不利益がもたらされはしないかと 
ａ 
①発熱・咳・下痢などはない。 
②午前中は苦痛を訴えていなかった。 
③「受診するか」と問うと、「受診す
るほどではない」と言う。 
④朝食は摂取していない。 
⑤「ごはんを食べたくない」との発言
に、「ますます細くなっちゃうから食
べた方がいいよ」と他の学生から言わ
れ、「食べなくても大丈夫なんだけど
ね。朝も夜も食べないこともあるし
…」と答えつつ、持ってきたものを全
部食べる。 
⑥学内オリエンテーション時に各自の
課題を確認したところ、「体調を崩し
やすい」、「アセスメントが遅れが
ち」、「コミュニケーションが不得
手」と述べていた。 
⑦他の教員からの情報 
・実習記録が書けない 
・人との関係形成が苦手 
・できそうにないことはしない 
⑧７つのアセスメント項目（食事・姿
勢・活動・排泄・環境・認知・コミュ
ニケーション）について、情報が１～
２個書いてあるが、アセスメントは何
も書いていない。 
⑨昨日、“アセスメントの考え方”を
テーマにカンファレンスした時、実習
記録は閉じたままだった。教員の説明
や、他の学生が話したことはメモして
いた。自分のことは話さず、疑問も述
べないが、他の学生の疑問には応答し
ていた。 
⑩本日の計画を報告した後、ステー
ションで療養録を見ており、なかなか
訪室しない。促して入室するが、後ろ
を振り返って教員を確認し、どうした
らいいのかわからない様子。 
⑪訪室するが、臥床している対象者か
ら１メートル位離れた所に立ってい
る。自分から声をかけようとせず、教
員が声を発するのを待っている。会話
が続かず１問１答。視線が泳ぎ、教員
をチラチラ見る。 
⑫中学生の時に父親が亡くなり、その
時食思不振で入院した。母親も高校生
の時に亡くなった。 
⑬しばらく休養した後、今後のために
アセスメントについて話しておいた方
がよいと思うが体調はどうか問うと、
「大丈夫なのでお願いします」と言
い、指導しているうちに表情がにこや
かになってくる。説明を聞きながら様
式２に書き込み、質問もする。 
 
b 
①　休憩時間に雑談をしていても、教
員をチラチラ見ている 
②　「こんなことを聞いたら不快なの
ではないか」と思っている。 
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・血圧計と体温計をどこに置いたらよ
いか 
・体温計を対象者に挿入してもらった
らよいか自分が挿入した方がよいか 
・使用後の体温計をどこに置いたらよ
いか 
・マンシェットをどちらの腕に巻いた
らよいか 
・マンシェットの位置や強さは適切か 
・布団をめくったままにしておいてよ
いか 
 
ｃ．「掻痒感がある」という情報をも
とに観察に行くが、衣服から露出して
いて、自分の視界に入る正面部分しか
見ない。その結果、皮膚が白く乾燥し
ていることは捉えたが、掻破痕には気
づかない。 
・訪室時点での掻痒感の有無を問う
が、どのような時に生じるのか、部位
はどこか、持続性はどうかなどは確認
しない。皮膚に触れることもない。 
 
 
 
 
ｄ．記録は、７項目について情報がま
ばらに書いてある程度。内容は自分が
見たものと、療養録から得たものだ
け。アセスメントは空欄 
ex）食生活・栄養についての情報 
　　粥（小盛り）軟菜、間食に牛乳 
　　スプーン、はしで自分で食べるこ
　　とができる 
　　150ｃｍ、35ｋｇ 
 
心配なようだ。しかし、生じる不利益
を具体的に予測しているわけではな
い。予測があれば、それを回避する行
動を選択できるはず。行為の結果を考
えさせれば、それが根拠となり判断で
きるだろう。ただし、今は教員の評価
も過剰に気にしており、承認がないと
安心して動けないようだ。 
 
 
 
 
 
 
ｃ　五感を活用し、意図的・系統的に
観察しようとしていない。掻痒感に関
する事実を理解するための具体的な観
察点はなく、訪室して情報を得よう、
訪室すれば気づくことができると思っ
ている。また、体に触れたり、直視し
たりしてもよいのかという思い（何ら
かの抵抗感）があるのかもしれない。
看護者として観察する必要性の認識に
もズレがあるかもしれない。（対象者
が不快と思うことには触れないほうが
よいという考え） 
 
 
ｄ　書いてある情報から判断すると、
人の日常生活行動の意義を身体的・精
神的・社会的な側面から理解して充足
状況を見極めたり、生活行動の構造に
基づいて確認すべきことを明らかにす
るという思考はない。対象が老年者で
あることをふまえて注目すべき事項を
考慮してもいない。つまり、そのアセ
スメント項目では何を解明すべきか
（アセスメントの視点）、生じやすい
問題は何かがわかっていないために、
必要な情報を意図的に収集することが
できないし、情報を持っていても看護
に有用な情報であるという認識がな
い。さらに、確認事項がはっきりして
いても、観察技術やコミュニケーショ
ン技術も伴わないため、結果として必
要な情報が集まらない。そのために記
録が書けない。自分の不足を感じては
いるが、プライドがあるため、アセス
メントについて理解できていないこ
と、記録が書けないことを他の学生に
知られまいとして実習記録を無意識に
隠している。何がわからないのか、何
が何故足りないのかはわかっていない
が、他の学生がメモしているのだから
大事なことと思い反射的にメモしてい
るようだ。そうならば、カンファレン
スでの説明内容を自分の状況に照らし
て理解すことは困難だろう。 
③「人とは話したくないのかもしれな
い」と思っている。 
④「聞いても答えてくれないかもしれ
ない」と思っている 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
c 
①「～してもよいのか」と質問するこ
とが多い。何を危惧してのことか確認
してもはっきりした返答はなく、「そ
うされたら嫌かもしれない」と何とな
く思っている。 
 
 
 
 
 
 
 
 
ｄ 
①カンファレンス中、他の学生がメモ
をとるのを見て、それに触発されるよ
うにメモをとっている。 
②自分の実習記録は開かない。 
③今までの実習でも記録が書けなかっ
た。 
④「記録に書いていないけれども持っ
ている情報が他にないか」と確認する
とないと言う。具体的に「○○はどう
だった？」と確認すれば、答えられる
内容もある。 
 

